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Dr. Karlheinz Kleinbach 
Dieser Beitrag stellt die schriftliche Fassung eines Vortrags  






Liebe Kolleginnen und Kollegen, 
sehr geehrte Damen und Herren, 
 
ich danke dem Staatlichen Seminar für Di-
daktik und Lehrerfortbildung und dem Ver-
band Sonderpädagogik Baden-Württemberg 
für die Einladung. 
Sie kennen die Dramaturgie eines solchen 
Tages mit seiner Aufgabenteilung in Hoch-
amt und Katechese: dem hohen Ton des 
Allgemeinen, eines Grundsatzreferates also, 
folgt die auslegende Kleinarbeit in Arbeits-
gruppen. 
Wenn Sie mit einer solchen Erwartung ge-
kommen sind muss ich Sie enttäuschen, ver-
stellt eine solche Aufteilung nämlich die 
eigentümliche Paradoxie des Themas. Lässt 
sich das Individuelle, lassen sich individu-
elle Bildungsprozesse überhaupt allgemein 
bestimmen?i Gilt Individualisierung doch als 
eine Art Erkennungsmelodie gegenwärtiger 
Mentalität und Patentrezept gegen gesell-
schaftliche Übel aller Art: Individualreise  
 
 
statt Massentourismus, individueller Ge-
schmack statt Durchschnitt (oder – was noch 
schlimmer!: Masse). Wir achten auf indivi-
duellen Lebensstil bei Kleidung, Essen, 
Freizeit, Musik, Partnersuche, Möbel und 
Haustier. All diese Individualisierungen 
werden bekanntermaßen von massenhaft 
produzierten Labels beliefert und gerade 
darin wird Individualisierung konterkariert 
oder zumindest eigenartig gebrochen. Der 
Imperativ ‚Keiner ist wie ich!’ hat deshalb 
auch seine Kehrseite: Misserfolge werden 
denen zugerechnet, denen es nicht gelingt, 
sich genügend oder ausreichend individuell 
zu stilisieren. Das sind die Verlierer in Cas-
ting-Shows genauso wie zahlreiche Schul-
abgänger ohne Ausbildungsplatz oder Refe-
rendare ohne Einstellungszusage. 
So lässt sich das Tagungsthema durchaus 
etwas klarer formulieren: ‚Rette sich – und 
seine Kinder – wer kann. ’Keiner ist wie 
ich!“ – welches Individualisierungspro-
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gramm taugt für mich? Welches kann oder 
Muss ich mir leisten? Wer kann mich coa-
chen? Mit welchen Zukunftserwartungen 
hält man mich bei der Stange? Läuft es nicht 
für alle darauf hinaus: „Keiner ist so gut wie 
ich! Deshalb bin genau ich der, den Sie 
brauchen!“ Ist nicht dies die Botschaft mit 
der ich mich auf Märkten der Arbeit und der 
Beziehung vorstellen und anbieten muss?! 
Rette sich – und seine Kinder – wer kann; 
individuelle Bildungsplanung jenseits son-
derpädagogischer Aufmerksamkeiten hat 
längst solche Konnotationenii. 
Eine Situation, die auch Sie zu Semesterbe-
ginn erlebt habe könnten: Um im Studium 
voranzukommen müssen Sie eine bestimmte 
Veranstaltung bei mir besuchen. 70 Studie-
rende wollen teilnehmen; ich stelle fest, dass 
viele Studierende zu viel sind, nur 30 kön-
nen teilnehmen. Ich rege an eine Härteregel 
anzuwenden und lasse die Studierenden über 
die Kriterien diskutieren. Für das von der 
Mehrheit sofort vorgeschlagene Losverfah-
ren hat ein Student nur Spott übrig. Er weiß: 
dergleichen führt zu nichts. Am Ende muss 
man für sich selbst sorgen und am besten sei 
es, wenn man früh damit beginne und sich 
unabhängig mache von einem Los. Deswe-
gen würde er sich nicht an solchen Debatten 
beteiligen und stattdessen durch eifriges 
Selbststudium seinen Vorteil suchen. Die 
Knappheit der Studienplätze – so ahnt er – 
sei in Wahrheit eine logische Inszenierung; 
je nachdem, welche Rolle man im Stück 
übernehme, beweise man sich und der Ge-
sellschaft, ob man die moralische Lektion 
dieser Gesellschaft gelernt habe: sich näm-
lich als Einzelner gegen andere durchzuset-
zen, oder aber am Ende mit leeren Händen 
dazu stehen. So viel zum Beginn einer Lehr-
veranstaltung an der Fakultät für Sonderpä-
dagogik. 
 
Wie zieht man sich in solchen Zeiten bei 
diesem Thema einigermaßen anständig aus 
der Affäre?  
Im Verfahren der Heiligsprechung der rö-
misch-katholischen Glaubenskongregation 
ist ein Mitspieler eingeplant, der die Stich-
haltigkeit der Antragsteller durch bewusstes 
Negieren und Herumkritteln an den vorge-
brachten Gründen auf Heiligsprechung be-
lasten, also deren Tragfähigkeit prüfen soll. 
Dieser Teufelsadvokat, in dem er das Böse 
tut, soll eben dadurch dem Guten zur Gel-
tung verhelfen. Wenn Ihnen das zu katho-
lisch ist, können Sie es auch alltagsprakti-
scher haben: Sie kennen das 
Transparenzgebot der deutschen Heilmittel-
verordnung: „Zu Risiken und Nebenwirkun-
gen fragen Sie Ihren Arzt oder Apotheker“. 
Welche Risiken birgt individuelle Bildungs-
planung? 
Ich möchte einen solchen Belastungstest für 
die neue – oder ist es eine alte die längst im 
Verkehr ist? - sonderpädagogische Leitwäh-
rung ‚Individualisierung’ und ihr Wechsel-
geld ‚individuelle Bildungsplanung’ versu-
cheniii. Wenn Sie eine solche Vorgehens-
weise ärgert oder irritiert, dann ist genau 
dies meine Absicht. Individuelle Bildungs-
prozesse – auch und gerade unsere eigenen – 
können durchaus beginnen mit dem Wider-
spruch, dem Einspruch auf eine vermeintlich 
allgemein gültige Kathederweisheit. 
Wie ist individuelle Bildungsplanung unter 
Bedingungen einer schulbezogenen Kon-
zeption des Lernens in heterogenen Gruppen 
zu haben? Ist individuelle Bildungsplanung 
überhaupt zu haben ohne gleichzeitig den 
Fokus zu richten auf Anerkennung durch 
gesellschaftliche Teilhabe? Ich möchte Ar-
gumente für die Geltung dieser beiden Fra-
gen in 5 Schritten beibringen. 
1. Zur Verständigung über den Bildungsbe-
griff; 
2. Individuelle Bildungsplanung als 
Heterogenitätsproblem; 
3. Individuelle Bildungsplanung als in-
haltliche Fragestellung; 
4. Individuelle Bildungsplanung bezogen 
auf Unterrichtsplanung und Schulent-
wicklung; 
5. Eigensinn – ein Beispiel aus dem Un-
terricht. Oder: individuelle Bildungspla-
nung als ‚Auswilderung’. 
 
1. Verständigung über den Bildungsbe-
griff 
Was ehedem für den Ausdruck ‚Förderung’ 
galt, trifft jetzt ‚Bildung’. ‚Bildung’ ist zwi-
schenzeitlich eine Art semantischer Kost-
gänger, durchgefüttert von zahlreichen 
Theoriekonstrukten. Alle leiten sie daraus 
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auch Rechtsansprüche daraus ab. Für ‚Bil-
dung’ selbst führt diese ungesunde Ernäh-
rungsweise zu hohem Blutfett, jedenfalls zu 
chronischem Übergewicht.  
Nicht aus Theorieabstinenz sondern schlicht 
aus Gründen unserer Verständigung mit 
kooperierenden Kolleginnen und Kollegen 
und Schulen, mit außerschulischen Partnern 
schlage ich das dem Bildungsplan zugrunde 
liegende Verständnis vor mit den drei Be-
stimmungsmomenten persönliche, prakti-
sche und politische Bildung und den damit 
korrespondierenden Einstellungen, Fähig-
keiten und Fertigkeiten. Ich weiß: diese 
Verkürzung ist in bildungstheoretischer 
Sicht eher leichtfertig wenn nicht gar fahr-
lässigiv, besonders deshalb weil einem sol-
chen Verständnis von Bildung letztlich ein 
kognitiv ausgelegter Handlungsbegriff zu-
grunde liegt, der die Frage nach dem Zu-
sammenhang von kognitiven Vermögen, 
leiblicher Disposition und Situation nicht 
stellt. Trotz dieser theoretischen Schieflage 
schlage ich aus praktischen Gründen vor, die 
Mainstream-Lesart von Bildung zu nutzen, 
um die Frage individueller Bildungsplanung 
allgemein, also jenseits von Schularten mit-
einander zu thematisieren. 
 
2. Ob und wie kann es gelingen, durch 
Bildungsangebote individuelle Lernpro-
zesse in heterogenen Gruppen zu initiie-
ren?v 
Zur Vorbereitung einer Lehrveranstaltung 
über Didaktik heterogener Gruppen im ver-
gangenen Semester habe ich die vierzig po-
pulärsten/wichtigsten/einflussreichsten Ver-
treter der inklusions- und integrationspäda-
gogischen Serenissima angeschrieben. Ich 
habe sie alle gebeten, mir ein zugängliches 
(also veröffentlichtes) und nachvollziehbar 
dokumentiertes Unterrichtsbeispiel zum 
individuellen Lernen in heterogenen Grup-
pen zu nennen. Ich würde dies dringend 
benötigen um Studierende zu überzeugen 
bzw. dies mit ihnen zu diskutieren.  
Von den 40 Angeschriebenen haben immer-
hin 29 geantwortet. Ein Unterrichtsbeispiel 
ist nicht dabei. Stattdessen erhielt ich 
Checklisten, Impulskataloge, den drögen 
Buchhalter-Sound der Methodeninventare 
verziert mit allerlei Erbauungsprosa. In un-
terrichtstheoretischer Hinsicht gleicht das 
eher einem bizarren Luftgitarrenkonzertvi. 
Dies Ganze hat jedoch eine systematische 
Rückseite. Das Grundmuster der Rhetorik 
individueller Bildungsplanung in heteroge-
nen Gruppen wird eröffnet mit einer 
gegenteilslosen Programmatik der Ziel-
ebene, nämlich der bestmöglichen Förde-
rung des einzelnen Schülers. Operativ lässt 
sich daraus der individuelle Bedarf ableiten. 
Die dafür in Anschlag gebrachten Referen-
zen sind austauschbar und beliebig: reform-
pädagogisch, konstruktivistisch, entwick-
lungspsychologisch, ganzheitlich, gesunder 
Menschenverstand, neurowissenschaftlich 
oder schlicht kinderfreundlich. Deren Be-
gründungsrahmen lauten entsprechend: Le-
benslage, Zone der nächsten Entwicklung, 
Akteur seiner Entwicklung, Lernbedarf, 
Lernschwäche, optimales Zeitfenster usw. 
Damit auch jedes Kind das passgenaue indi-
viduelle Bildungsangebot bekommen kann 
brauchen die dafür Verantwortlichen auch 
ein großes Repertoire an Vorschlägen. Das 
für die verantwortliche Auswahl notwendige 
Kontextwissen hat nur und ausschließlich die 
Lehrkraft, sie wählt als eigentliche Glücks-
fee aus dem Füllhorn der Möglichkeiten das 
Passende aus. Dass man sich auf program-
matischer Ebene im Hinblick auf praktische 
Implementierung bedeckt hält ist also kein 
lässliches Ärgernis sondern zwingend ge-
boten. Die Ironie dabei ist: auftretende 
Probleme oder ausbleibende Erfolge lassen 
sich nicht der Programmatik sondern stets 
der Praxis anlasten - und damit der individu-
ellen Kompetenz der jeweiligen Glücksfee. 
Diese Selbstimmunisierung gegenwärtiger 
Handbuchliteratur wird sich fortsetzen so-
lange es zum individuellen Lernen in hete-
rogenen Gruppen keine Unterrichtsfor-
schung gibt. Und zwar eine Unterrichtsfor-
schung die sich nicht nur analytisch bilan-
zierendvii sondern produktiv entwickelnd 
versteht. Ich halte es deshalb auch für eine 
fatale Fehleinschätzung, wenn man sich eine 
Weiterentwicklung dieser Fragestellung 
allein durch Schulentwicklung verspricht. 
Im übrigen hat die unterrichtstheoretische 
Praxisabstinenz dazu geführt, dass sich sehr 
unterschiedliche eher intuitive und esoteri-
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sche Freihandelszonen etabliert haben, in 
der Sie fast alles kriegen können mit oder 
gegen die Billigung der Eltern; hier scheint 
zu gelten ‚auch wenn’s nicht hilft, schadet es 
keinem’. 
 
3. individuelle Bildungsplanung als in-
haltliche Herausforderung 
Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationenler-
nen, Lernateliers biegen die didaktische 
Fragestellung methodisch um. Sie enden 
nicht allzu selten in einer Hermetik des Pri-
vaten. Diese angeblich hochgradig selbstbe-
stimmten Lernformen, ihrer Kultivierung 
und Nobilitierung in Praktika und am Arse-
nal der dafür bereit gestellten Handfeuer-
waffen, aber auch an ihrer Bürokratisierung 
durch Protokolle, Lerntagebücher, Portfolios 
– aus all dem kann man den Eindruck be-
kommen: so elementar Wichtiges haben wir 
selbst Kindern gar nicht mehr zu zeigen oder 
zu erzählen; wir organisieren, managen und 
coachen die Angebote, sind Lernbegleiterviii. 
Mit Formeln wie ‚Das Kind holt sich schon, 
was es braucht’ erteilen wir uns selbst Ab-
solution für solche Umtriebeix. Längst haben 
wir uns von einem Verständnis des Unter-
richtens als Lehrkunstx verabschiedet und 
traktieren Kinder und Jugendliche mit Trai-
ningsprogrammen des neuen Heilsbringers 
Klippert. Häufig genug müssten wir uns 
doch die Frage gefallen lassen, mit welchen 
Unverbindlichkeiten wir gemeinsame Le-
benszeit verstopfen. xi 
Die Minimalanforderung auf die man sich 
einigt heißt ‚Anschluss an die Lebenswelt 
des Kindes’ oder ‚Lebensweltorientierung’. 
Dies macht es allerdings auch notwendig, 
sich darüber zu verständigen, was mit 
Schule als Lebenswelt gemeint istxii. Denn 
sie ist nicht nur affirmierende Instanz die in 
gelingende Praxis (also alltägliche Vollzüge, 
Besorgungen, Orientierungsleistungen) 
hineinführen soll. Zugleich verspricht und 
vermittelt sie nämlich auch so etwas wie 
humanistischen und ästhetischen Über-
schuss: Fragen, Inhalte und Gegenstände 
also, die wir in unseren alltäglichen Vollzü-
gen so nicht praktisch verzwecken können. 
Die eigentümlichen Herausforderungen und 
der Genuss von Musik, Kunst, Theater, 
Spiel und Literatur gehen jedenfalls nicht 
auf, erschöpfen sich nicht, sind nicht zwin-
gend hilfreich für und im Alltag. Dort wo es 
um erste und letzte Fragen geht sind ästheti-
sche Zugänge häufig indiskret. Aber eigent-
lich wird es erst dort ernst. Was davon kann 
Schule tatsächlich zugänglich machen im 
Sinne ihrer ganz eigenen Bildungsangebote, 
als Kooperationspartner, Türöffner und An-
stifter? Und wie kann sie solche Angebote 
auf Dauer stellen, also dafür sorgen, dass 
solche Angebote tatsächlich individuelle 
Prozesse ermöglichen? 
‚Lebenswelt’ ist alles andere als kohärent. 
Sie setzt sich zusammen aus mehr oder we-
niger zahlreichen Situationen und Feldern 
zwischen denen häufig genug Sinnlakuken  
klaffen, die wir nur mit Sprüngen bewälti-
gen (Giel 1974, 44 und Schütz 1974, 266). 
Die pädagogische Herausforderung liegt 
nicht so sehr im Verkitten dieser disparaten 
Felder unter dem kaum einlösbaren An-
spruch von Ganzheit. Sie liegt also nicht nur 
im Wahrnehmen, im Aushalten und den 
individuellen Möglichkeiten für je angemes-
sene Teilhabe. Sondern in der Aufmerksam-
keit auf solche Sprünge. Der Bildungsplan 
der Schule für Geistigbehinderte (2009) 
schlägt mit den Bildungsbereichen eine 
Rahmung vor wie individuelle Lebenswelt 
mit ihren disparaten Situationen didaktisch 
übersichtlich zu formulieren. Unsere Auf-
merksamkeit (nicht die der Kinder und Ju-
gendlichen!) soll dadurch auf den Zusam-
menhang relevanter Anforderungen in Situ-
ationen und Feldern gerichtet werden.  
 
4. Individuelle Bildungsplanung bezogen 
auf Unterrichtsplanung und Schulent-
wicklung 
Dieser Zusammenhang ist nicht beliebig. 
Nichts anderes meint Klafki mit dem Aus-
druck kategoriale Bildungxiii. Deshalb ist 
auch die Auswahl von Inhalten aus diesen 
Bildungsbereichen individuell zu begründen. 
Diese Auswahl ergibt sich nicht entwick-
lungslogisch und sie schreibt auch kein cur-
riculares ‚Abarbeiten’ vor. Das lässt sich 
ganz gut am Vierer-Feld zeigen, nach denen 
alle Themenfelder der Bildungsbereiche des 
Bildungsplanes ausgelegt sind.  
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Diese Darstellungsform soll grafisch daran 
erinnern, dass und in welcher Weise indivi-
duelle Bildungsangebote abhängig sind vom 
jeweiligen Lernort und der kategorialen Be-
stimmung des Inhaltes durch die Aneignung. 
Die Veränderung eines diese Bedingungs-
felder zwingt zur Anpassung und Neuaus-
richtung der anderen Felder. Es soll mit ei-
ner solchen Grafik auch deutlich werden, 
dass ‚Kompetenz’ ein relationales Konstrukt 
ist und deshalb keinesfalls allein subjektsei-
tig verrechenbar ist. 
 
5. Eigensinn: ‚Zettels Traum’ 
Ich möchte Ihnen abschließend an einem 
Beispiel aus dem Unterricht zeigen, was 
individuelle Bildungsplanung unter Bedin-
gungen von Heterogenität für mich bedeutet. 
Dabei kann leicht der Eindruck entstehen, 
dass ich diesem Beispiel die gesamte Argu-
mentationslast aufladen will. Bei der Vorbe-
reitung auf diesen Beitrag ist mir aufgefal-
len: alles was mich didaktisch so interessiert 
hat dass es sich in einem Text bemerkbar 
machte waren unterrichtliche Fallrekon-
struktionen von geglückten oder gescheiter-
ten ‚Auswilderungen’. [Das im Vortrag vor-
gestellte Beispiel ist ein Ausschnitt von 
„Zettels Traum“ Kleinbach 2005 ist als 
Download zugänglich: Heilpädagogik online 
02/2005: http://www.heilpaedagogik-on-
line.com/archiv/jg4.php] 
Solche ‚Auswilderungen’ haben zwei Vo-
raussetzungen: wir dürfen nicht mit leeren 
Händen dastehen und in einer „Schau-mehr-
mal“-Mentalität abwarten, was wohl von 
Kindern ‚kommt’. Gleichzeitig gilt es, un-
sere Aufmerksamkeit für solche situativen 
Projekte von Kindern und Jugendlichen kul-
tivieren. 
Den Projektgedanken hat Schule in seiner 
harten Radikalität nie ertragen, sondern im-
mer weichgespült als zielorientiertes und 
öffentlichkeitswirksames Vorhaben. Durch 
seine Unkalkulierbarkeit hat sich das Projekt 
für planende Pädagogen diskreditiert. Das 
pädagogisch-therapeutische Denkkollektiv 
hat sie deshalb als Gespenster weitgehend 
aus dem Unterrichtsalltag ausgesperrtxiv. 
Wie gut gelingt uns, solche Auswilderungen 
– Sie können das auch sonderpädagogisch 
korrekt ‚individuelle Bildungsprozesse’ nen-
nen – zu erkennen und zuzulassen? Ist das 
nicht besser als das Mitspielen im maladap-
tiven selfish system, das doch häufig genug 
nur Parodien von Erziehung und Bildung 
hervorbringt? Man sollte nicht meinen, indi-
viduelle Bildungsplanung führe zwangsläu-
fig auch zu Individuierungxv. Im Gegensatz 
zu dieser ist individuelle Bildungsplanung 
eine eher triviale Angelegenheit. 
Doch die ganze Geschichte ist noch nicht 
erzählt. Das offene Ende des individuellen 
Bildungsprozesses hat einen Namen und 
dieser heißt Markt. Für Menschen, die auf-
grund einer Behinderung einen besonderen 
Förder-, Betreuungs- und Unterstützungsbe-
darf haben stellt sich die Frage nach dem 
Ende individueller Bildungsplanung in oft 
prekärer Weise und jenseits aller schuli-
schen Aufmerksamkeiten. Man soll sich 
nicht täuschen lassen durch die Idylle bür-
gerlicher Wohlanständigkeit und dem Irr-
glauben, es gäbe eine Pädagogik jenseits 
von Herrschaft und Abhängigkeit. Niemand 
wird heute noch ernsthaft annehmen, indivi-
duelle Bildungsangebote und die dafür not-
wendigen Ressourcen ließen sich in zwei 
voneinander unabhängigen Welten organi-
sieren.  
 
Zugegeben: dies ist eine ziemlich abge-
kühlte Version von Zuneigung zur individu-
ellen Bildungsplanung. Das habe ich Ihnen 
auch nicht versprochen. Ich wollte ein paar 
mögliche Einwände erläutern, nicht mehr. 
Für mich gibt es eine Art Merkbild für die 
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Vermittlung individueller und kooperativer 
Bestimmung von Bildungsprozessen inner-
halb der Schule und ihrer Planbarkeiten. Es 
ist ein Bild das vermutlich gar nicht in die 
gegenwärtige erziehungswissenschaftliche 
Theorielandschaft passt, nämlich die Parti-
tur in der musikalische Ereignisse notiert 
sind. Eine individuelle Stimme kommt nicht 
zur Geltung dadurch, dass alle anderen (bei-
des: a und A) stumm bleiben, sondern dass 
sie sich ins Verhältnis setzen, einander er-
gänzen, begleiten, widersprechen, imitieren, 
variieren, parodieren und gerade und erst in 
diesen Bezügen und im Verlauf (also in ei-
nem Prozess) zu sich kommenxvi.]  
In einer seiner Erzählung beschreibt Stanis-
lav Lem wie auf einem futurologischen 
Kongress Menschen mit dem Stoff 
Schmusin glücklich gedopt werden. Das 
wünsche ich uns und Ihnen auf gar keinen 
Fall. 
 
                                            
i „Die Wissenschaft kann mit Dingen, von denen es 
in der Welt nur ein Stück gibt, nichts anfangen. Auch 
Geisteswissenschaften, die es mit der Individualität 
zu tun haben sollten, haben da ihre Schwierigkeiten, 
sofern es mit der Singularität ernst wird“ heißt es in 
Hans Blumenbergs Fragment UNF 788 (cit. Menke 
2009,22)  In welche Untiefen man damit gerät wird 
deutlich, wenn diese Frage als pädagogische Aufga-
benstellung umformuliert wird: Was muss das Indivi-
duum an allgemeinen Beständen erwerben? Das mag 
soziologisch ertragreich sein, etwa wenn es um 
Biografisierungsmuster, also Fremd- und 
Selbststilisierungen und deren Genese geht (z.B. 
Bourdieus Habitus oder Alheits Unterscheidung von 
heteronomen und autonomen Mustern). Die leidige 
Diskussion um Kompetenzinventare oder einen Bil-
dungskanon zeigt wohin das führt (vg. Kleinbach 
2005) 
ii Dies bezieht sich nicht nur auf die Konjunktur 
privater Bildungsangebote. Auch staatlichen Schul-
systemen mit inklusiven Strukturen bleiben davon 
nicht verschont; ein gut dokumentiertes Beispiel aus 
Australien stammt von Helena Austin und Lorelei 
Carpenter (2008) und belegt die These von Gra-
ham/Slee (2007), dass der Anspruch auf individuelle 
Bildungsangebote in inklusiven Settings exklusive 
Argumentationen geradezu provoziert und produziert. 
iii Gegenwärtig laufen ja einige solcher Heiligspre-
chungsverfahren. Deren Aspiranten heißen. Lebens-
langes Lernen, Bildungsmanagement, Lebensweltori-
entierung, Inklusion, Lernen lernen. Es erstaunt, dass 
die sie jeweils fundierende Bewegungsforschung 
mögliche Einwände gegen ihr Credo allenfalls den 
(noch) nicht Überzeugten überlässt, anstatt sich um 
das Geschäft des Selbstvorbehalts als einer originären 
pädagogischen Aufgabe zu kümmern. Ein Indiz für 
solche Selbstimmunisierung ist die fast ausschließli-
che Referenz auf eigene Denkkollektive und 
Zitierkartelle. Dabei darf man sicher sein: die Kritik 
kommt ohnehin vom Andersgläubigen und – was der 
eigentliche Gewinn ist: - man braucht sie noch nicht 
einmal zu Kenntnis nehmen. Zum Okkultismus von 
selfishness durch ‚eingebettete’ Experten vgl. Sloter-
dijk 2009, 681. 
iv Vgl. Stinkes 2004. Ein schwer wiegender Einwand 
dagegen ist wohl auch, dass ein solcher Handlungs-
                                                                  
begriff - wenn man ihn sonderpädagogisch buchsta-
biert - auch nur disziplinintern bleibt und deshalb 
sonderpädagogisch verstanden wird. Im Bildungsplan 
der Schule für Geistigbehinderte (2009) wird ver-
sucht dieser systematischen Schwierigkeit durch 
Einführung und Verwendung von Aneignungsmög-
lichkeiten zu entgehen. 
v Vgl. dazu das KMK-Forschungsprojekt an der 
Technischen Universität Dortmund unter Leitung von 
Andreas Helmke Aus- und Fortbildung der Lehr-
kräfte im Hinblick auf die Verbesserung der Diagno-
sefähigkeit als Voraussetzung für den Umgang mit 
Heterogenität und individueller Förderung; 
http://www.ifs-dortmund.de/1144.html (entn. 
20.09.2009) 
vi Einzig selbstkritisch hierzu Simone Seitz und Hans 
Wocken. Dieser formuliert in seinem Vortrag auf der 
Inklusionsforschertagung Frankfurt am 01.03.2009: 
„Zu den unerledigten und sträflich vernachlässigten 
Aufgaben gehört auch die Unterrichtsentwick-
lung…..“. Simone Seitz sieht nach ihrer Situations-
analyse zur Didaktik des Lernens in heterogenen 
Gruppen Widersprüche zwischen der Leitidee Inklu-
sion und der Tatsache, dass didaktische Fragen nicht 
weiter bearbeitet werden 
eigenen Praxis: „So finden sich im index for 
inclusion, einem Qualitätssicherungs- und Planungs-
instrument zur inklusiven Schulentwicklung (vgl. 
BOOTH/ AINSCOW 2002; BOBAN/ HINZ 2003), 
kaum konkrete Aussagen zur Didaktik, obgleich 
Unterrichtsentwicklung als Kern pädagogischer 
Schulentwicklung angesehen werden kann (vgl. 
KOCH-PRIEWE 2000). Zudem fällt auf, dass in den 
meisten didaktischen Vorschlägen von Seiten der 
Integrations-/ Inklusionsforschung mit zunehmender 
Praxisnähe die Ansprüche inklusiven Unterrichts 
sukzessive aufgegeben werden, etwa indem Kinder 
mit erheblichen Lernbeeinträchtigungen in den kon-
kreten Unterrichtsvorschlägen unberücksichtigt blei-
ben. Die (….) Didaktik hingegen ist auf der Unter-
richtsplanungs- und -durchführungsebene letztlich 
wenig konkret.“ (SEITZ 2006). 
vii Empirischer Bildungsforschung, die zum vorherr-
schenden Typus erziehungswissenschaftlicher For-
schung zu werden droht, fokussiert gegenwärtig 
ausschließlich konzeptionelle Mängel. Die einzig mir 
bekannte und sehr lesenswerte Arbeit ist von Anke 
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Langner (LANGNER 2009). Gestützt auf Videoana-
lysen legt Langner darin mikrosoziologische Rekon-
struktionen zum Behindertwerden im Unterricht der 
Schule für Geistigbehinderte vor. 
viii „In Kleingruppen von 12-14 fest zugeordneten 
Lernpartnerinnen und Lernpartnern erfolgt das per-
sönliche und fachliche Coaching“ aus einer Stellen-
ausschreibung der Freien Anne-Sophie-Schule Kün-
zelsau in Kultus und Unterricht - Amtsblatt des Mi-
nisteriums für Kultus, Jugend und Sport Baden-
Württemberg Nr. 19/2009 vom 02.11.2009, S. 26. 
ix Dazu fügt sich übrigens auch die Konjunktur des 
Resilienzkonstrukts in der sonderpädagogischen 
Theoriebildung das sich wunderbar als Entlastungs-
moment professioneller Ohnmacht instrumentieren 
lässt. 
x Ein überaus ambitioniertes Projekt dazu entwickelt 
sich gegenwärtig an der Universität Marburg und der 
Berner Lehrkunstwerkstatt im Kreis der Pädagogen 
Wolfgang Klafki und Hans Christoph Berg (Berg 
1993, 1999, 2009, Klafki 1998 sowie 
http://www.sowi-online.de/journal/2004-
1/lehrkunst_berg.htm) sowie der amerikanischen 
Pädagogin Jean Lave (2000) mit dem Konzept des 
partizipativen Lernens durch Apprenticeship bei dem 
die Kinder (zunächst) periphere Teilhaber an den 
Aktivitäten des Masters sind. Dieses Konzept wird 
von Lave für den frühen Mathematikunterricht in der 
Schule fruchtbar gemacht. Für Klaus Holzkamp 
ergibt sich daraus, dass es nicht nur auf Projektunter-
richt anwendbar ist, sondern eine neue Unterrichts-
kultur beschreibt – oder eine alte, aus der Handwer-
kertradition kommende wieder aufnimmt (vgl. 
Holzkamp 1991, 16) 
xi Es ist erstaunlich, wie schnell und unkritisch sich 
ganze Bildungsregionen der ‚Bertelsmannisierung’ 
anvertrauen und entmündigen. Die Trainingspro-
gramme von Klippert mit ihrem Verständnis von 
Methode werden dabei stilisiert zu multifunktionalen 
Werkzeugen  
xii Für den Bildungsbereich Mathematik heißt dies 
beispielsweise, man muss von der gängigen Vorstel-
lung Abschied nehmen, Schulmathematik bereite 
zuvörderst auf eine alltägliche Lebenspraxis außer-
halb der Schule vor, während der Unterricht selbst 
eine quasi kontextfreie Situation mit einer derartigen 
Vorbereitungsfunktion sei (Schule als „privileged 
noncontext“ Lave 2000, 18). Lave zeigt dass und 
warum Schule eine solche Vorbereitungsfunktion 
ohnehin kaum erfüllt. Vielmehr sei die Schule, also 
auch die Schulmathematik, selbst als ein konkreter, 
kontextgebundener Bestandteil der Lebenspraxis der 
Schüler zu verstehen. Das, worum es eigentlich geht, 
findet also nicht irgendwo draußen statt, sondern 
muss im Schulunterricht selbst tatsächlich passieren: 
Deshalb muss Mathematikunterricht so organisiert 
werden, dass nicht »problems of performance« (also 
bloße Bewältigungsprobleme) sondern mathemati-
sche Probleme selbst dominant werden.  
                                                                  
xiii Denn Kompetenz hat nicht zufällig die Doppelbe-
deutung von Können und Zulassen. Dabei geht es um 
soziale Praktiken und damit auch um Fragen der 
Macht. Welche Verhältnisse bestehen zwischen den 
Verhaltensweisen der Beteiligten? Hentigs Verständ-
nis ist m.E. zu erweitern um das Zusammenspiel von 
Ressourcen, mit denen es jemand in einer Situation 
zu tun hat. Pädagogisch wird des die Frage, ob und 
wie Kindern und Jugendlichen mit Behinderung der 
Schulalltag taugt. Bereits über die Zulässigkeit dieser 
Frage lässt sich an Schulen nicht immer verhandeln, 
denn wer den Schulalltag auf Kompetenztauglichkeit 
hin befragt, der riskiert auch möglicherweise not-
wendige Änderungen. Die derzeit in Studium und 
Ausbildung traktierte Förderdiagnostik muss sich 
deshalb konsequenterweise erweitern zu einer dual 
diagnosis. 
xiv Das gilt übrigens auch für seinen nahen Verwand-
ten, den gemeinsamen Gegenstand. Den hat man 
allerdings nie richtig kapieren können, weil Feuser 
selbst mit konkreten Praxisbeispielen eher zögerlich 
war. Welche Möglichkeiten sich ergeben zeigen sehr 
überzeugend Beckmann, Hoffmann, Zimpel in dem 
von ihnen dargestellten Gerichtsprojekt, in dem 
Recht und Gerechtigkeit als Gegenstand gemeinsa-
men Lernens erscheinen (2003). 
xv Unterrichtsbeobachtung und –reflexion sollte des-
halb die Aufmerksamkeit auf spezifische 
Widerständigkeiten richten, diese dabei jedoch nicht 
vorschnell als „Lernschwierigkeiten“ bilanzieren. Es 
gibt auch so etwas wie ‚widerständige Bildung’, die 
nicht etwa am begrenzten Horizont der bisher erwor-
benen Erfahrung scheitert. 
des Menschen. Diese Aneignungsweisen der Welt 
sind einerseits erforderlich, um Wahrnehmungsin-
halte zu strukturieren und zu gestalten. Andererseits 
schränken sie, einmal vollzogen, 
die Erweiterung des ästhetisch-geistigen Horizonts 
ein: Sie bilden Widerstande gegen Bildung 
xvi Weil dieses Sich-ins-Verhältnis-Setzen konstituti-
onslogisch nur relational zu haben ist (vgl. Stinkes 
2002), ist konsequenterweise auch ‚Kompetenz’ stets 
doppelt ausgelegt, als Können und Zulassen. Auch 
auf der (scheinbar) individuellen Ebene bleiben Kön-
nen, Fertigkeiten und Wissensbestände von aktiona-
len, situativen Zuständigkeiten, Berechtigungen und 
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